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Online	frembyder	et	forholdsvis	uformelt	læringsrum,	der	bygger	bro	mellem	skolens	formelle	læringskontekst	og	hjemmets	uformelle	lektielæsningskontekst.	Vejledningen	i	læringsrummet	har	form	af	faglig	støtte	fra	en	mere	erfaren	peer.	Til	undersøgelse	af	denne	hypotese	samt	til	udforskning	af	Lektier	Onlines	didaktiske	design	i	de	tre	andre	betydninger,	formulerede	vi	følgende	tre	eksplorative	forskningsspørgsmål:	1. Hvordan	anvendes	de	forskellige	medier?	2. Hvordan	fungerer	de	anvendte	medier	i	læringskommunikationen	mellem	lektiehjælper	og	elev?	3. Hvilke	didaktiske	implikationer	til	kvalificering	af	Lektier	Onlines	didaktiske	design	har	be-/afkræftelsen	af	hypotesen	og	afdækningen	af	medieanvendelsen	til	læringskommunikation?	Første	og	andet	spørgsmål	adresserer	det	didaktiske	design	i	den	online	platform	(betydning	B),	og	den	måde,	læringskommunikationen	faktisk	udspiller	sig	på,	hvilket	muliggør	en	analyse	af	den	implicitte	didaktik	i	lektiehjælpssituationen	(didaktisk	design	i	betydning	D).	Tredje	spørgsmål	adresserer	kvalificering	af	de	principper,	lektiehjælpen	planlægges	ud	fra	(didaktisk	design	i	betydning	C)	med	afsæt	i	den	empiriske	undersøgelse	af	hypotesen	og	forskningsspørgsmål	1	og	2.	Undersøgelsesdesignet	er	således	overordnet	set	et	eksplorativt	studie	af	den	medierede	læringskommunikation	mellem	lektiehjælper	og	elev	i	Lektier	
Onlines	ungdomsuddannelsesdel.	Det	er	foretaget	af	to	forskere	(1.	og	2.	forfatter)	og	to	ansatte	på	Lektier	Online	(3.	og	4.	forfatter).	Det	er	metodisk	realiseret	gennem	observation	på	Statsbibliotekets	callcenter,	optagelse	af	lektiehjælpsessioner	og	efterfølgende	analyse	af	disse	sessioner.	Vi	foretog	observation	5	aftener	i	perioden	december	2014-april	2015.	De	første	fire	aftener	var	begge	forskere	til	stede	og	mindst	en	af	de	ansatte.	Den	sidste	aften	var	kun	en	ansat	til	stede.	Formålet	med	observationen	den	første	aften	var	at	gøre	forskerne	bekendt	med	Lektier	Online	i	praksis.	Der	blev	ikke	optaget	sessioner.	De	øvrige	4	aftener	(fordelt	over	2½	måned)	optog	vi	samtlige	sessioner	inden	for	ungdomsuddannelsesdelen,	hvor	lektiehjælper	og	elev	begge	indvilligede	heri.	Dette	gav	tilsammen	20	sessioner,	hvoraf	2	af	tekniske	grunde	er	udgået	fra	analysen.	De	resterende	18	sessioner	fordelte	sig	med	9	i	matematik,	3	i	kemi,	1	i	fysik,	3	i	dansk,	1	i	engelsk	og	1	i	samfundsfag.	Forskerne	observerede	de	konkrete	sessioner,	der	blev	optaget,	undtagen	når	for	mange	sessioner	blev	optaget	på	én	gang,	og	de	derfor	ikke	kunne	være	til	
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Positioneringsteori	opererer	med	tre	grundfænomener:	Sproghandling,	positionering	og	kulturelt	narrativ	(”cultural	storyline”	på	engelsk).	Disse	bestemmer	gensidigt	hinanden	i	menneskelig	interaktion.	Gennem	konkrete	sproghandlinger	knytter	vi	an	til	kulturelle	narrativer	og	herigennem	udpeger	vi	sociale	positioner,	forstået	som	dynamiske	interaktionsroller,	for	os	selv	og	dem,	vi	interagerer	med	–	vi	positionerer	os	selv	og	hinanden.	Hvad	vi	har	ret	til	at	sige	og	gøre	uden	at	træde	ved	siden	af,	afgøres	af	vores	position	og	af	det	kulturelle	narrativ,	der	er	knyttet	an	til.	Det	er	f.eks.	typisk	acceptabelt,	at	læreren	afbryder	en	elev,	der	fremlægger	løsning	af	en	opgave,	mens	det	typisk	ikke	er	acceptabelt,	at	en	elev	gør	det	samme	med	læreren.	Samtidig	bestemmes	den	konkrete	pragmatiske	betydning	af	de	enkelte	sproghandlinger	af	vores	positionering,	ligesom	denne	også	er	med	til	at	fastsætte,	hvilke	kulturelle	narrativer	sproghandlingerne	knytter	an	til.	Til	eksempel:	Sproghandlingen	”Nu	skal	jeg	vise	dig,	hvordan	man	gør”	knytter	an	til	et	lærer-elev	eller	hjælper-hjælpende	narrativ	og	positionerer	den,	der	taler,	som	mere	kompetent,	handlekraftig	og	hjælpsom	(lidt	afhængigt	af	tonefaldet)	i	forhold	til	samtalepartneren.	Er	det	på	den	anden	side	en	elev,	der	siger	sådan	til	en	lærer,	vil	sproghandlingen	have	en	anden	betydning,	givet	samtalepartnernes	vidensmæssigt	asymmetriske	sociale	positioner:	Den	vil	enten	være	en	frækhed	eller	en	tilkendegivelse	af	stort	engagement	i	at	vise	læreren,	at	eleven	kan	løse	den	pågældende	opgave,	og	den	vil	knytte	an	til	tilsvarende	kulturelle	narrativer	om	hhv.	den	frække	eller	ivrige	elev.	Greeno	har	udviklet	denne	grundlæggende	positioneringsteori	som	analyseredskab	til	læringssammenhænge	(Greeno,	2011),	idet	han	fokuserer	på	læringspositionering,	dvs.	hvordan	elever	positioneres	socialt	og	fagligt	gennem	klassens	kommunikation	om	fagligt	indhold.	Hans	analyser	viser,	hvordan	samme	situation	kan	byde	på	forskellige	læringsmuligheder	i	praksis	for	forskellige	elever	(Greeno	&	Gresalfi,	2008).	Han	skelner	mellem	systemisk	og	semantisk	positionering,	hvor	førstnævnte	angår	relationen	til	de	andre	mennesker	i	situationen	–	hvem	der	har	ret/pligt	til	at	bidrage	med	hvad	i	læringskommunikationen	–	mens	sidstnævnte	angår	tilgangen	til	det	faglige	indhold	–	om	forståelse	af	begreber	og	metoder	er	centralt,	eller	om	fokus	er	på	at	følge	fastlagte	faglige	procedurer.	Dette	sidste	kan	illustreres	med	forskellen	på	i	klasserummets	læringskommunikation	at	arbejde	med	matematikopgaver	som	andengradsligninger	med	fokus	på	a)	at	formulere	forståelse	af	de	matematiske	begreber	og	af	hvorfor	man	kan	anvende	bestemte	formler	i	løsningen	af	opgaverne	eller	b)	blot	at	sætte	tal	ind	i	de	pågældende	formler	og	få	et	svar.	Semantisk	positionering	angår	således	spørgsmålet,	om	eleverne	(enkelte	af	dem	eller	dem	alle	sammen)	positioneres	til	at	involvere	sig	begrebsmæssigt	eller	blot	proceduremæssigt	med	det	faglige	stof.	Systemisk	positionering	på	sin	side	angår	spørgsmålet	om,	hvem	der	igennem	læringskommunikationens	sproghandlinger	positioneres	med	autoritet,	troværdighed	og	kompetence	i	forhold	til	arbejdet	med	fagets	indhold.	I	
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typiske	klasserumssituationer	er	spørgsmålet	mere	konkret,	om	nogle	eller	alle	elever	positioneres	som	kompetente	bidragydere	f.eks.	ved	løsning	af	en	opgave,	eller	om	de	positioneres	som	tilhørere/modtagere	af	forklaring	fra	læreren	og/eller	andre	elever.	Greenos	erklærede	mål	er	”to	contribute	to	the	development	of	a	theory	of	cognition	and	learning	in	interaction”,	hvor	kognitiv	psykologi	og	situeret	(lærings-)kommunikationsanalyse	integreres	på	en	måde,	der	”involves	considering	information	processing	as	an	aspect	of	interaction	in	activity	systems”	(Greeno,	2011,	pp.	41,	43).	Afhængigt	af	ens	kommunikations-	og	læringsteoretiske	ståsted	kan	det	synes	nærliggende	at	kritisere	ham	for	at	tillægge	den	ene	eller	den	anden	side	af	disse	to	positioner	for	ringe	betydning.	Konkret:	Enten	klandre	ham	for	ikke	at	tillægge	individuel	opbygning/tilegnelse	af	forståelse	tilstrækkelig	betydning	(Bredo	påpeger	dette,	jf.	Bredo,	2011,	og	Vosniadou	er	en	repræsentant	for	et	sådant	synspunkt,	jf.	;	Vosniadou,	2007).	Eller	påtale,	at	han	overser,	at	hvad	en	given	interaktion	mellem	mennesker	handler	om	(hvad	der	er	’indholdet’)	altid	først	bestemmes	gennem	den	konkrete	interaktion,	og	at	interaktionen	på	sin	side	ikke	er	determineret	af	f.eks.	præeksisterende	magtstrukturer.	Og	at	det	derfor	er	problematisk	at	skelne	mellem	semantisk	og	systemisk	positionering,	fordi	det	er	i	interaktionen,	at	’hvad’	og	’hvem’	afgøres	–	i	ét	med	hinanden	(Macbeth,	2011).		Det	vil	føre	for	vidt	at	diskutere	sådanne	indvendinger	i	detalje	her;	og	vi	må	derfor	nøjes	med	kort	at	kommentere	følgende:	Vi	er	enige	i,	at	hvad	der	konkret	tales	om,	bestemmes	igennem	den	faktiske	interaktion	(sidste	indvending),	ligesom	magtstrukturer	forhandles	i	den	konkrete	situation.	Men	det	ændrer	ikke	på,	at	der	er	kulturelle	ressourcer	(som	de	nævnte	kulturelle	narrativer),	handlemåder,	baggrundsforståelser	og	generelt	praksislogikker,	der	rammesætter	den	måde,	interaktionen	foregår	på,	og	er	med	til	at	sætte	formål	for	og	give	betydning	til	det,	der	siges	og	gøres.	I	lektiehjælpssessionerne	er	det	rammesættende	for	interaktionen,	at	skolen	har	en	række	fag,	hvortil	hører	faglige	begreber,	procedurer,	problemstillinger	og	paradigmatiske	løsningsmåder,	og	at	elever	forventes	at	lære	disse	begreber,	procedurer	osv.	At	skelne	mellem	systemisk	og	semantisk	positionering	er	en	måde	at	tage	højde	for	sådanne	baggrundsmæssige	rammesættende	forhold	på.		Hvad	den	første	indvending	angår,	at	Greenos	tilgang	negligerer	individet	og	dets	forståelsestilegnelse,	kan	man	på	den	ene	side	sige,	at	det	tværtimod	netop	er	den	enkelte	elev,	der	er	fokus	på,	givet	at	der	i	Lektier	Online	ydes	en-til-en	lektiehjælp,	og	at	vi	undersøger	de	læringsmuligheder,	kommunikationen	i	praksis	byder	på	for	eleven.	Men	at	det	på	den	anden	side	ganske	rigtigt	ikke	er	den	faktiske	tilegnelse	af	forståelse,	vi	ser	på,	men	i	stedet	på	de	forudsætninger,	der	i	kommunikationen	etableres	herfor.	Det	bør	her	bemærkes,	at	dette	sidste	udsagn	er	neutralt	i	forhold	til,	hvad	der	mere	
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Positioneringsanalyse	I	de	optagne	sessioner	finder	vi	eksempler	på	alle	typer	af	læringspositionering,	og	dette	gør	vi	for	begge	primære	kommunikationsmedier.	De	eksempler,	vi	finder	på	positionering	af	eleven	som	bidragyder	i	chat,	er	dog	i	de	fleste	tilfælde	af	procedurefølge-	frem	for	af	forståelsesmæssig	art.	Til	sammenligning	ser	vi	ved	tale	flere	eksempler	på	forståelsesmæssig	positionering.	Af	pladsmangel	nøjes	vi	her	med	at	gengive	et	illustrativt	eksempel	på	hver	af	positioneringsmulighederne.	I	et	par	af	eksemplerne	er	der	også	ansatser	til	andre	læringspositioneringer.	
Eksempel	1:	Positionering	som	kompetent	forståelsesmæssig	bidragyder,	tale	1. LH:	Hvad	skal	du	have	hjælp	til?	2. E:	(fniser)	Det	er…	Som	sagt	–	det	er	kemi.		3. LH:	Ja	4. E:	Det	er	det	her	om…øh…	[lægger	billede	af	opgave	på	tavlen]	isomemer.	5. LH:	Iso…	isomerer?	6. E:	Isomerer,	ja.	Altså	det	er	også	det	her…	Det	er	opgave	145,	jeg	har	brug	for	hjælp	til.	7. LH:	Ja	(pause)	Jeg	slår	lige	op,	så	jeg	ved,	hvordan	stofferne	ser	ud	[slår	op	på	Google.	Begge	tier	stille]		8. LH:	Hvad	tror	du	om	den	første?	9. E:	Æh…	Altså	der	står	jo	”I	hvilke	af	følgende	tilfælde	er	der	mulighed	for	geometriske	isomerer”.	Isomerer.	Og	geometrisk	det	er	jo	meget	det	her	med	cis	og	trans.	10. [LH	googler	geometriske	isomerer.	LH	er	stille]	11. E:	Forstår	du	12. LH:	Ja	[tonefald	lidt	fraværende]	13. E:	Så	jeg	tænker…	den	første	der	…	øhm..ja.	jeg	ved	ikke	sådan	helt,	hvordan	jeg	skal	finde	ud	af	om	tilfældet	14. LH:	Ved	du	hvad	der	kræves	for,	at	der	skal	laves	en	cis-trans	isomeri	15. E:	Ja,	det	gør	jeg	[fast	stemme].	øhm	når	det	er	cis,	så	står	det	…er	…så	er	det	på	samme	side.	Altså	H	gru…hydrogen	16. LH:	Ja…På	samme	side	af	hvad?	17. E:	På	samme	side	af	dobbeltbindingen	18. LH:	Ja…	Er	der	en	dobbeltbinding	i	det	første	stof?	19. E:	Øh…	Nej	20. LH.	Nej.	Så	kan	den	have	geometrisk	isometri?	21. E:	øhm…	men	jeg	tænker…	skal	vi	ikke	tegne	den?		22. LH:	Det	kan	vi	godt	gøre.	Lad	os	gøre	det.		23. E:	Fordi	jeg	tror	det	er	på	den	måde	min	lærer	vil	gerne	det	at	man	tegner	den	og	så	kan	man	sige	at	den	har	ikke	nogen	dobbeltbinding	og	så	kan	man		24. LH	Ja	ok	skal	vi	tegne	den	på	tavle	to?	25. E:	Ja	
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26. LH.	Ja.	Hvad	skal	vi	starte	med	at	tegne?	Hvad	er	grunden	i	sådan	et	stof?	Igennem	hele	dette	eksempel	positioneres	eleven	af	lektiehjælperen	som	kompetent	bidragyder	ved	den	stadige	spørgen	ind	til,	hvad	eleven	ved	om	emnet,	og	hvordan	opgaven	skal	gribes	an	(linje	8,	14,	16,	18,	20,	26).	Eleven	accepterer	denne	positionering	igennem	sine	svar	og	forhandler	den	også	aktivt	ved	sin	protest	mod	lektiehjælperens	tilgang	til	løsning	af	opgaven	i	linje	21	og	23.	Semantisk	er	der	tale	om	en	forståelsesmæssig	positionering	i	både	lektiehjælperspørgsmål	og	elevsvar,	fordi	der	er	fokus	på	elevens	forståelse	af	de	kemiske	betegnelser.	Denne	forståelsesmæssige	positionering	kobles	sekundært	med	positionering	til	procedurefølgen	(linje	21,	24	og	26).	
Eksempel	2:	Positionering	som	kompetent	procedurefølgebidragyder,	chat	1. LH:	Ved	du	hvordan	vi	løser	integraler	som	den	du	viser	her?	2. E:	Skal	man	starte	med	at	finde	t?	3. LH:	Ja	vi	laver	integration	ved	substitution	[sender]	Vi	finder	først	t	[sender,	tjekker	’integration	ved	substitution’	på	et	matematikwebsite].	4. E:	er	det	8x+3	5. LH:	Det	er	et	rigtig	godt	valg	☺	[sender]	Kan	du	så	skrive	integralet	op	med	t	6. E:	[skriver	√tdx	på	tavlen].	Skal	jeg	ikke	også	regne	dx?	7. LH:	Jo	det	er	det	næste	skridt	[sender]	Hvordan	ændre	vi	dx	til	dt?	[tilføjer	integraltegn	på	elevens	udtryk	på	tavlen]	8. E:	Skal	jeg	først	differentiere	t?	Elev	og	lektiehjælper	samarbejder	her	om	en	positionering	af	eleven	som	den,	der	skal	foretage	de	nødvendige	procedurer	til	at	løse	integralet,	uden	at	det	berøres,	hvorfor	integralet	kan	løses	sådan.	Derfor	er	der	tale	om	en	positionering	til	procedurefølgen.	Lektiehjælperens	tilføjelse	af	integraltegn	i	linje	7	er	en	sikring	af,	at	det	er	det	korrekte	udtryk,	som	eleven	regner	videre	på.	Det	er	muligt,	at	lektiehjælperen	tilføjer	det	uden	kommentar,	fordi	det	tager	tid	at	skrive	en	chatbesked,	og	tilføjelsen	under	alle	omstændigheder	er	synlig	for	eleven,	der	jo	har	mulighed	for	at	spørge	til	det,	hvis	han/hun	ikke	forstår	tilføjelsen.	Uanset	lektiehjælperens	intention	er	resultatet	en	understregning	i	praksis	af,	at	det	er	procedurefølgen,	der	er	vigtigt,	og	derigennem	af	positioneringen	af	eleven	til	procedurefølgen.	
Eksempel	3:	Positionering	som	modtager	af	forståelsesmæssig	forklaring,	chat	1. E:	Og	M’(60)	det	må	give	mere	end	0	2. LH:	Nej,	uden	at	kende	funktionen,	så	tror	jeg	at	M’(0)	er	et	højere	tal	end	M’(60)	3. E	Nåå	jo	
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4. LH:	Hvis	du	tænker	på	at	stoffet	begynder	på	sin	omdannelse	til	t=0.	Der	vil	det	omdanne	meget	stof	meget	hurtigt	[sender]	Men	som	tiden	går,	så	vil	omdannelsen	ske	langsommere	og	langsommere	[sender]	5. E:	Vi	starter	jo	med	meget	og	så	vil	det	blive	reduceret	6. LH:	Ja,	men	mængden	af	stoffet,	det	er	stamfunktionen	[sender]	M(t)	beskriver	mængden	af	stoffet.	[sender]	M’(t)	beskriver	hvor	hurtigt	det	omdannes	[sender]	Kan	du	se	forskellen?	☺	[søger	på	Google]	7. E:	Jep	I	dette	eksempel	positionerer	lektiehjælperen	eleven	som	modtager	af	forståelsesmæssig	forklaring	i	linje	4	og	6,	og	eleven	accepterer	denne	positionering	i	linje	7.	Det	er	interessant	at	bemærke,	at	eleven	selv	i	linje	5	positionerer	sig	som	bidragyder	af	forståelsesmæssig	forklaring,	som	opfølgning	på	sin	indikerede	forståelse	i	linje	3.	Elev	og	lektiehjælper	”skriver	lidt	forbi	hinanden”	som	følge	af	den	længere	kommunikationstid	forbundet	med	chat:	Det	indikeres	i	chatruden,	at	den	anden	part	skriver,	men	man	kan	ikke	se	hvad,	før	beskeden	er	sendt.	Konkret	skriver	eleven	linje	3,	mens	lektiehjælperen	skriver	første	del	af	linje	4,	og	linje	5,	mens	lektiehjælperen	skriver	anden	del	af	linje	4.	Resultatet	er	en	uenighed	i	praksis	om	positioneringen	af	eleven	som	bidragyder	eller	som	modtager	–	en	uenighed,	der	dog	ikke	adresseres	og	som	opløses	i	elevens	accept	af	forklaringen	og	af	den	positionering	som	modtager,	som	den	indebærer.		
Eksempel	4:	Positionering	som	modtager	af	procedureforklaring,	chat	i	
GoogleDoc	1. E:	Jeg	vil	gerne	have	hjælp	til	databehandlingen.	Jeg	ved	ikke	rigtig	hvad	jeg	skal	lave	der	for	at	undersøge	henfalsloven	som	er	formålet	med	forsøget	tror	jeg	2. LH:	Det	er	ok,	lad	mig	lige	læse	færdigt	☺	[læser	opgaveordlyden,	scroller	mellem	opgaveordlyden,	nogle	tabeller	i	opgaven	og	en	tabel,	eleven	har	lavet]	3. E:	Ok	☺	4. LH:	[scroller	tilbage	til	der,	hvor	han	skrev	før,	og	fortsætter	i	samme	afsnit]	Jeg	tænker	du	bare	skal	udfylde	en	tabel	som	vist	under	5.	Beregning,	så	kan	du	bruge	den	til	at	lave	en	regression.	5. E:	Jeg	har	lavet	regression	men	har	ikke	udfyldt	tabellen	for	at	lave	det.	sætter	den	lige	ind	2	sek	6. LH:	[scroller	til	opgavetabellen,	mens	eleven	skriver]	Alright,	men	du	har	altså	lavet	udregningerne	som	der	bliver	lavet	i	tabellen?	7. E:	[indsætter	billede	af	sin	regressionstabel]	8. LH:	[kigger	på	elevens	regressionstabel,	scroller	mellem	denne	og	opgavens	tabel]	9. E:	Nej	har	ikke	lavet	nogle	udregninger	har	bare	brugt	tiden	og	differensen	fx	5800-3400	og	8100-5800.	Er	det	forkert?	
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3. LH:	Ja.	Så	det	er	simpelthen,	hvis	vi	har	34	grader	her…	[skriver	på	den	trekant,	eleven	har	tegnet	på	tavlen]	så	vil	det	sige,	at	der	også	er	34	grader	hernede	[peger	med	curseren]	4. E:	Ja,	det	tror	jeg.	5. LH:	Yes	6. E:	Men…	nej	nu	skal	jeg	lige	se	noget…	Der	ligner	det,	at	det	stykke	hernede	[peger	med	curseren]	den	er	meget	mindre	7. LH:	Ok?	8. E:	Altså	på	den	anden	9. LH:	Kan	du	holde	tegningen	op	foran	kameraet	evt.?	10. E:	Ja,	hvis	du	kan	se…	det	er	meget	småt…	Nu	skal	vi	lige	se…øhm…	[holder	bogen	op;	forsøger	at	finde	en	vinkel,	så	kameraet	viser	tegningen]	Jeg	ved	ikke	lige,	hvordan	det	går	det	her	11. [De	finder	en	vinkel	gennem	fælles	kommunikation	om,	hvordan	bogen	skal	holdes]	12. LH:	Ja,	det	kan	jeg	godt	se,	den	ser	noget	mindre	ud.	Så	det	vil	sige,	medianen	…	[tjekker	internetside]	medianen	det	er…	Det	som	medianen	definerer,	det	er	[skriver	på	tavlen	mens	han	taler]	en	streg	fra	midtpunktet	af	den	her	side,	CB,	det	der	det	er	midten	af	den	her	side	ned	til	det	hjørne	her.	13. E:	Så	de	er	faktisk	lige	store	de	to	stykker	her?	14. LH:	Lige	præcis.	Yes.		15. E:	Ok.	16. LH.	Så	vi	kan	faktisk	skrive	hernede	også	[skriver	på	tavlen].	Den	er	også	lig	med	3,6.	17. E.	Ja	18. LH:	Ok.	Em.	Det	der	er	med	trigonometri	er	jo,	at	det	arbejder	rigtigt	meget	med	retvinklede	trekanter.	19. E:	Mmmm.	20. LH:	Så	meget	af	det…	mange	af	de	trigonometriske	funktioner	kan	vi	ikke	bruge	medmindre	en	af	vinklerne	i	trekanten	er	90	grader.	Dialogen	mellem	lektiehjælper	og	elev	er	i	starten	mere	symmetrisk,	idet	lektiehjælperen	artikulerer	sin	usikkerhed	med	hensyn	til,	hvad	en	median	er,	og	derigennem	positionerer	sig	selv	som	en,	der	selv	har	læring	behov.	Umiddelbart	kunne	man	derfor	mene,	at	”den	hjælpende	storebror”	var	det	kulturelle	narrativ,	der	blev	knyttet	an	til,	eller	endda	”ligemænd,	der	samarbejder	om	en	løsning”.	Elevens	aktive	bidrag,	bl.a.	med	protest	mod	lektiehjælperens	forklaring	(linje	6),	synes	at	understøtte	denne	tolkning.	Som	sådan	kan	eksemplet	betragtes	som	et	modeksempel	til	påstanden	om	en	generel	tilknytning	til	lærer-elev	narrativet.	Dette	er	imidlertid	kun	for	en	umiddelbar	betragtning:	Hele	dialogen	finder	sted	inden	for	en	forståelse	–	fra	både	lektiehjælpers	og	elevs	side	–	af,	at	det	er	lektiehjælperen,	der	skal	levere	forklaringen	på,	hvad	en	median	er.	Denne	forståelse	kommer	til	udtryk	i	elevens	afventning	af	lektiehjælperens	googling	af	begrebet,	både	i	linje	3	og	i	
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linje	12,	i	lektiehjælperens	forklarende	udsagn	i	linje	3,	12,	16,	18	og	20,	i	elevens	søgen	bekræftelse	i	linje	13	og	forståelsestilkendegivelse	i	linje	15,	17	og	19.	I	stedet	for	at	være	et	modeksempel	på	lærer-elev	narrativet,	er	eksemplet	faktisk	en	yderligere	bekræftelse	af	det.	Det	viser	nemlig,	at	selv	når	lektiehjælperen	i	en	konkret	situation	positioneres	–	af	sig	selv	og	af	eleven	–	forholdsvis	ligeværdigt	med	eleven	fagligt	set,	sker	denne	umiddelbare	symmetriske	positionering	stadig	inden	for	en	overordnet	systemisk	lærer-elev-ramme,	hvor	lektiehjælperen	forventes	at	være	den,	der	bringer	begge	ud	af	den	faglige	forvirring.	Dvs.	hvor	lektiehjælperen	semantisk	positioneres	med	ansvarlighed,	som	den,	der	er	kompetent	bidragyder	til	den	forståelsesmæssige	afklaring.	
Eksempel	6:	Lektiehjælper	tager	fejl,	tale	1. LH:	Hvad	er	…øh…	grunden	i	det	stof?	2. E:	Jeg	kan	starte	med	at	tegne	hexan.	3. LH.	Ja.	4. E:	altså	6…	6	carbonatomer.	5. LH:	Aaa	er	der	ikke	…	[slår	op	på	Google]	6. E:	hex…	jeg	mener	hexan	det	er	6.	7. LH:	ja…	det	er	6.	Det	er	helt	rigtigt.	Det	er	mig,	der	ikke	kan	huske	de	der	græske	tal.	8. E:	Yes.	Det	har	jeg	også	selv	problemer	med.		9. LH	(griner	svagt	hørbart)	[kigger	på	googleopslaget]	10. E:	Men	hvis	jeg	starter	med	at	tegne	6	11. LH:	Ja…	12. E:	[tegner	på	tavlen]	2…	1,	2,	3…	Ej!	[sidste	streg	er	blevet	skæv]	13. LH:	[kigger	igen	på	tavlen]	Jam…	Prøv	at	tegne	det	med	stregen,	den	anden	øverste,	så	bliver	det	lige.	I	dette	eksempel	begynder	lektiehjælperen	at	rette	på	eleven	(linje	5),	men	finder	ud	af,	at	hun	tager	fejl,	og	positionerer	derefter	eleven	som	den	kompetente	i	forhold	til	det	pågældende	spørgsmål	(linje	7).	Hun	positionerer	sig	selv	som	generelt	(dvs.	ikke	kun	hvad	’hexan’	angår)	ikke	så	kompetent	mht.	græske	tal.	Elevens	svar	i	linje	8	’trøster’	lektiehjælperen	–	men	herigennem	positionerer	eleven	sig	som	én,	der	niveau-	eller	statusmæssigt	er	stillet	sådan	i	forhold	til	lektiehjælperen,	at	hendes	faglige	mangler	kan	trøste.	Dvs.	eleven	positionerer	sig	som	fagligt	i	hvert	fald	på	lige	fod	med	lektiehjælperen	og	snarere	som	fagligt	hævet	over	denne.	Eleven	knytter	herigennem	an	til	et	kulturelt	narrativt	som	”den	hjælpende	storebror”,	men	med	sig	selv,	ikke	lektiehjælperen,	i	rollen	som	storebroren.	Dette	er	i	udgangspunktet	et	modeksempel	mod	påstanden	om	et	overordnet	lærer-elev	narrativ.	Imidlertid	peger	lektiehjælperens	reaktion	(svag	grinen)	på,	at	hun	finder	elevens	positionering	af	dem	begge	upassende.	Dialogen	fortsætter	da	også	inden	for	et	lærer-elev	narrativ,	hvor	lektiehjælperen	f.eks.	i	et	lidt	formelt	tonefald	i	linje	13	fortæller	eleven,	hvordan	hun	skal	tegne	carbonatomernes	placering.	Selvom	der	kortvarigt	er	en	mere	symmetrisk	











Eksempel	7	–	Chat	med	digital	tavle	1. LH:	Alright,	skal	vi	tage	den	fra	en	ende	af?	2. E:	Ja	3. LH:	Har	du	et	forslag	eller	en	ide	til	den	første?	[sender]	Hvad	er	det	for	en	substitution	du	skal	lave?	[sender]	4. [	Eleven	skriver	noget	som	ikke	sendes]	5. LH:	Substitution	handler	jo	om	at	lave	det	til	en	integral	vi	kan	finde	ud	af	[sender]	Så	hvad	skal	vi	gøre	med	den	første	til	at	gøre	den	overskuelig?	[sender]	Kan	du	integrere	x^5?	[sender]	6. E:	Ja?		Denne	dialog	tager	2,5	minut.	Eleven	er	lang	tid	om	at	svare,	hvorfor	lektiehjælperen	vedbliver	at	sende	yderligere	procedurefølgebeskeder.	Chattens	affordance	for	langsom	dialog	og	for	sletning	af	beskeder	uden	at	sende	dem,	elevens	faktiske	tøven	og	lektiehjælperens	reaktion	herpå	bidrager	derfor	samlet	til	en	positionering	af	eleven	som	modtager	af	procedureforklaring.	
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